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resumen
El propósito de este estudio fue investigar la posible influencia de la disposición hacia 
el pensamiento crítico, el nivel académico y el género (variables independientes) sobre 
el desempeño en resolución de problemas de estudiantes de secundaria (variable 
dependiente). Han participado 114 estudiantes de  educación secundaria españoles, 
55 chicos y 59 chicas, de 3º y 4º de ESO y de 1º de Bachillerato (9º, 10º y 11º grado, 
respectivamente). A todos ellos se les ha administrado un cuestionario sobre disposición 
hacia el pensamiento crítico y una prueba de resolución de problemas (un problema de 
las pruebas PISA). De la matriz de correlaciones producto-momento de Pearson entre 
variables y del análisis de regresión backward stepwise efectuado se han derivado 
las siguientes conclusiones: 1) la disposición hacia el pensamiento crítico (esto es, el 
potencial uso del pensamiento crítico) y el género parecen tener un insignificante peso 
en el desempeño en la resolución de problemas; y 2) el nivel académico muestra una 
contribución muy destacada en el rendimiento en la resolución de problemas. 
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The purpose of this study was to investigate the possible influence of critical 
thinking disposition, academic level and gender (independent variables) on the 
problem-solving performance of high school students (dependent variable). A 
total of 114 Spanish secondary school students participated, 55 boys and 59 
girls, from the 3rd and 4th years of Compulsory Secondary Education (ESO) and 
the 1st year of High School (9th, 10th and 11th grade, respectively). All of them 
were administered a questionnaire on critical thinking disposition and a 
problem-solving test (a PISA test problem). From the Pearson product-moment 
correlation matrix between variables and the backward stepwise regression 
analysis performed, the following conclusions have been derived: 1) the 
disposition towards critical thinking (i.e., the potential use of critical thinking) 
and gender seem to have an insignificant weight on problem-solving 
performance; and 2) academic level shows a very prominent contribution to 
problem-solving performance. 
RESUMO
O objetivo deste estudo foi investigar a possível influência da disposição para o 
pensamento crítico, nível acadêmico e gênero (variáveis independentes) no 
desempenho na resolução de problemas de alunos do ensino médio (variável 
dependente). Participaram 114 alunos espanhóis do ensino secundário, 55 
garotos e 59 garotas, do 3º e 4º do ESO e do 1º de ensino médio (9º, 10º e 11º 
ano, respectivamente). Todos eles receberam um questionário sobre a 
disposição para o pensamento crítico e um teste de resolução de problemas 
(um problema nos testes PISA). A partir da matriz de correlação produto-
momento de Pearson entre as variáveis e a análise de regressão backward 
stepwise realizada, as seguintes conclusões foram derivadas: 1) a disposição 
para o pensamento crítico (isto é, o uso potencial do pensamento crítico) e o 
gênero parecem têm peso insignificante no desempenho de resolução de 
problemas; e 2) o nível acadêmico mostra uma contribuição muito importante 
para o desempenho na resolução de problemas.  
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Introducción
De acuerdo con Fisher (2011) el pensamiento crítico puede definirse como el conjunto de procesos que 
permiten tomar una decisión bien fundamentada en cuestiones o problemas conflictivos, aunque parece que 
resulta difícil establecer su naturaleza o si sus características tienen un carácter general (Phillips & Bond, 
2004). Todo apunta a que el pensamiento crítico está relacionado con las habilidades que están presentes en 
la resolución de problemas, toma de decisiones, inferencias, pensamiento divergente, pensamiento evaluativo, 
procesos de razonamiento o transferencia de conocimientos (Carvalho et al., 2015). Kuhn (1999) fue una de 
las primeras en proponer un modelo de desarrollo de pensamiento crítico. En dicho modelo se defiende que 
el pensamiento crítico se asienta sobre tres pilares cognitivos, uno metacognitivo, uno metaestratégico y uno 
epistemológico. Investigaciones más recientes sitúan al pensamiento crítico dentro de uno de los componentes 
de autorregulación del aprendizaje, en concreto dentro de las estrategias cognitivas (Phan, 2010; Schraw, 
Crippen, & Hartley, 2006).
Pensar críticamente es una competencia básica que todos los ciudadanos deberían desarrollar en la educación 
obligatoria para poder participar activamente en la sociedad (Ten Dam & Volman, 2004). Así, por ejemplo, la 
creatividad está muy vinculada a las destrezas de pensamiento crítico (Tsai, 2019). Sin embargo, no todos los 
estudiantes pueden llegar a desarrollar convenientemente esta competencia, ni todos los profesores emplean 
metodologías que posibiliten desarrollar el pensamiento crítico en sus estudiantes (Pithers & Soden, 2000). Ku 
y Ho (2010) examinaron el papel de las destrezas metacognitivas en el desarrollo del pensamiento crítico, y 
encontraron que la implicación de los estudiantes en actividades que supongan la aplicación de estrategias de 
evaluación y planificación, conducen a una mejora del pensamiento crítico. Magno (2010) analizó el efecto de 
las destrezas metacognitivas sobre el pensamiento crítico mediante un modelo de ecuaciones estructurales, y 
concluyó que dichas destrezas intervienen de forma significativa en el pensamiento crítico. Por otra parte, se ha 
comprobado que las destrezas metacognitivas progresan a medida que se avanza en la educación secundaria 
(Van der Stel, Veenman, Deelen, & Haenen, 2010; Veenman, & Spaans, 2005). En consecuencia, cabe esperar 
que el pensamiento crítico mejore a lo largo de educación secundaria.
Ennis (1987) ya señalaba en los años 80 que las estrategias de pensamiento crítico incluían habilidades 
necesarias en la resolución de problemas. Posteriormente, Facione (1990) llevó a cabo un estudio para 
identificar el pensamiento crítico en estudiantes universitarios y destacó que éste está ligado actividades 
de alto nivel cognitivo, a la toma de decisiones y a la resolución de problemas. Pushkin (2007) ofreció una 
explicación de cómo el pensamiento crítico ayuda en la resolución de problemas basada en dos tipos de 
conocimiento: el conocimiento de estrategias y el conocimiento situacional. Friede, Irani, Rhoades, Fuhrman 
y Gallo (2008) determinaron destrezas de pensamiento crítico (a través de un análisis de contenido de un 
protocolo think-aloud) y comprobaron que éstas contribuyen poco, pero de forma significativa, a la resolución 
de problemas. Estos autores afirman que son necesarias más investigaciones que clarifiquen cómo y dónde 
afecta el pensamiento crítico en la resolución de problemas. En el trabajo de Özyurt (2015) se examinaron 
las investigaciones realizadas sobre la incidencia del pensamiento crítico en la resolución de problemas que, 
según indica el autor, son muy pocas y centradas en dos grupos: profesorado (en activo o en formación) y los 
estudiantes de enfermería. 
Como apunta Butler (2012), el pensamiento crítico es un constructo complejo y, como tal, difícil de evaluar. Con 
frecuencia se distingue entre destrezas de pensamiento crítico y disposición hacia el pensamiento crítico. En el 
estudio de Facione (1990) se vio que el pensamiento crítico está compuesto de las destrezas de pensamiento 
crítico y de la disposición hacia el pensamiento crítico y, más tarde, Norris (1994) concluyó que la disposición 
hacie el pensamiento crítico era necesaria para un uso apropiado de las destrezas de pensamiento crítico. Sin 
embargo, Halpern (2003) considera que tanto las destrezas de pensamiento crítico como la disposición hacia 
su uso se involucran en un mismo proceso de razonamiento. De hecho, Rikectts y Rudd (2005) encontraron 
una correlación positiva y significativa entre ambas variables. 
Los resultados del estudio de Tümkaya, Aybek y Aldaş (2009) muestran que tener mejor disposición hacia 
el pensamiento crítico está asociado a mejores habilidades en la resolución de problemas. Özyurt (2015) 
también encontró una correlación significativa entre ambas variables, pero de bajo nivel. En ambos casos los 
participantes fueron estudiantes univesitarios. Por su parte Kawashima y Shiomi concluyeron que el género no 
produce diferencias significativas en la disposición de estudiantes de secundaria hacia el pensamiento crítico 
(Kawashima  & Shiomi, 2007).
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Mejorar el rendimiento en la resolución de problemas continúa siendo un objetivo central de los profesores de 
ciencias y matemáticas, así como de los investigadores en didáctica de las ciencias y las matemáticas. Para 
lograr este objetivo, Lee, Tang, Goh y Chia (2001) propusieron que se tenían que desarrollar habilidades propias 
de la resolución de problemas en actividades específicas en el aula, y que era necesario conocer y abordar 
las dificultades de los estudiantes durante la resolución. Todo esto no puede conseguirse si se desconocen 
los procesos cognitivos y los conocimientos que se ponen en juego durante la resolución (Solaz-Portolés & 
Sanjosé, 2008). Se ha comprobado en diversos trabajos que el rendimiento en resolución de problemas 
mejora a medida que avanza en la educación secundaria, de forma acorde con la mejora de conocimientos y 
estrategias que se genera (Alabau, Solaz-Portolés, & Sanjosé, 2020; García-Gallego, Sanjosé, y Solaz-Portolés, 
2015; Mugarra-Soldevila, Solaz-Portolés, Caurín-Alonso, 2014). Por otra parte, los metaanálisis efectuados 
por Hyde, Lindberg, Linn, Ellis y Williams (2008) y Lindberg, Hyde, Petersen y Linn (2010), ratifican que chicas 
y chicos tienen un desempeño muy parecido en pruebas de resolución de problemas. Sin embargo, en la 
revisión bibliográfica realizada por Zhu (2007) aparecen  investigaciones en las que el género produce 
diferencias significativas en la resolución de problemas, concretamente los hombres parece que superan a las 
mujeres. De hecho, Gallagher et al. (2000), comprobaron que los chicos superan a las chicas en resolución de 
problemas complejos. 
Como se ha visto, el pensamiento crítico interviene activamente en los procesos de resolución de problemas. 
Además, los procesos de resolución pueden verse afectados tanto por el género como por el nivel académico 
de los estudiantes que los llevan a cabo. Por otro lado, se ha indicado la dificultad de evaluar el pensamiento 
crítico, cosa que no ocurre con la disposición hacia el pensamiento crítico, íntimamente asociada a las 
destrezas de pensamiento crítico. Dada la escasez de trabajos en la educación secundaria donde se 
analice la relación entre desempeño en resolución de problemas y la disposición hacia el pensamiento 
crítico, el problema que se quiere investigar en este estudio es la posible influencia de la disposición hacia 
el pensamiento crítico, el nivel de formación académica y el género (variables independientes) sobre el 
desempeño en resolución de problemas de los estudiantes de secundaria (variable dependiente). En concreto, 
los objetivos del estudio fueron: a) Evaluar la relación entre cada una de las variables independientes y la 
variable dependiente; b) Examinar la contribución relativa de las tres variables independientes a la variabilidad 




Han participado 31 alumnos de 3º de Educación Secundaria Obligatoria -ESO- (9º grado, 14-15 años), 37 
de 4º de ESO (10º grado, 15-16 años), y 46 de 1º de Bachillerato (11º grado, 16-17 años). Del total de 114 
alumnos, 55 eran chicos y 59 chicas. Se trata de una muestra de conveniencia de estudiantes que provienen 
de un instituto público de educación secundaria de Valencia (España). Estos sujetos no presentan, a priori, 
características especiales que los diferencien de otros grupos de los respectivos cursos. No obstante, los 
resultados no pueden todavía ser extrapolados a toda la población estudiantil de esos cursos con fiabilidad.
Instrumentos
Se ha utilizado el cuestionario Critical Thinking Motivation Scales (Valenzuela, Nieto, & Saiz, 2011) para 
medir la disposición hacia el pensamiento crítico. Es un instrumento para medir el grado de motivación que 
pueden tener las personas para pensar críticamente. Tiene un total de 19 ítems que se agrupan en 5 bloques 
o factores, todos ellos referidos al pensamiento crítico: expectativas, alcance, utilidad, coste e interés. Así, 
algunas proposiciones recogidas en los ítems están referidas a lo que se espera del pensamiento crítico
(expectativas), otras al valor que se le otorga a este (valor). También hay proposiciones sobre la importancia 
del uso de esta forma de pensar (utilidad), sobre los perjuicios que se está dispuesto a aceptar (coste) y del 
provecho que se espera de él (interés). Se tradujo al castellano y se revisó y adaptó (tras darlo a leer a tres 
estudiantes de secundaria) por dos profesores universitarios y un profesor de secundaria. A continuación, se 
ofrece un ejemplo de cada factor:
• Expectativas: «Puedo aprender cómo razonar correctamente mejor que la mayoría de mis 
compañeros»
• Valor: «Para mí, es importante usar mis habilidades intelectuales correctamente»
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• Utilidad: «El pensamiento crítico es útil en el día a día»
• Interés: «Me gusta razonar de una forma rigurosa»
• Coste: «Yo estoy dispuesto a sacrificar gran parte de mi tiempo y esfuerzo con el fin de mejorar mi forma
de razonar»
El cuestionario utiliza una escala tipo Likert con seis niveles de respuesta, que van desde completamente en 
desacuerdo (valor 1), hasta completamente de acuerdo (valor 6). El orden de los ítems en el cuestionario fue 
aleatorizado. 
También se administró una prueba de resolución de problemas que recoge un problema de las pruebas PISA 
del año 2003 (Inecse, 2005), con dos apartados. En el Anexo 1 puede verse dicho problema. Con esta prueba 
se pretendió medir el rendimiento de resolución de problemas de cada estudiante. Para su evaluación se 
empleó la rúbrica de evaluación que viene adjunta a los problemas en Inecse (2005). El primer apartado tiene 
una puntuación máxima de 1 punto, y el segundo de 3 puntos. Por tanto, la calificación de la prueba de 
resolución de problemas oscila entre 0 y 4 puntos.
Se administró el cuestionario sobre disposición hacia el pensamiento crítico durante los últimos 25 minutos de 
una sesión de clase normal. Se pidió a los alumnos que leyeran con atención todos los ítems del cuestionario 
y que respondieran con la máxima sinceridad.  La prueba de resolución de problemas se administró en otra 
sesión de clase normal y ocupó entre 15 y 20 minutos minutos. 
La calificación de la prueba de resolución de problemas se hizo por dos autores del presente trabajo mediante 
la aplicación de la rúbrica de las pruebas PISA (Coeficiente Kappa de Cohen 0.93). Tanto la calificación de esta 
prueba como la obtenida en el cuestionario se trasladó a una hoja de cálculo Excel y, a continuación, se 
llevaron a cabo los análisis estadísticos.
Resultados
Primeramente, se ha calculado el coeficiente alfa de Cronbach del cuestionario sobre disposición hacia el 
pensamiento crítico, que ha proporcionado un valor de 0.82, que nos indica un nivel de fiabilidad alto. Las 
medias aritméticas y la desviación estándar de las puntuaciones obtenidas en la prueba de resolución de 
problemas y en el cuestionario (suma de las puntuaciones en todos los ítems del mismo) en función del nivel 
académico y del género, se muestran en la tabla 1. La media global de disposición hacia el pensamiento crítico 
es de 86.17 puntos (puntuación máxima en el cuestionario 114 puntos), una puntuación media-alta. En la tabla 
1 puede verse que las medias en esta variable cubren un rango desde los 83.33 a 89.21 puntos. Por su parte, 
la media global de la prueba de resolución de problemas se sitúa en 2.10 puntos (puntuación máxima en la 
prueba 4 puntos), una puntuación media. Las medias en esta variable fluctúan entre 0.81 y 3.35 puntos. 








3º ESO Chico 83.33 13.39 
Chica 88.31 12.99 
4º ESO Chico 84.09 9.52 
Chica 86.64 11.78 
1º BAC Chico 83.88 17.04 




3º ESO Chico 1.27 1.10 
Chica 0.81 1.05 
4º ESO Chico 1.70 1.15 
Chica 2.07 0.92 
1º BAC Chico 3.35 0.86 
Chica 2.83 1.00 
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La tabla 2 presenta la matriz de correlaciones producto-momento de Pearson de las variables implicadas en 
el estudio, incluyendo el nivel académico (se ha tomado valor 0 para 3º de ESO, valor 1 para 4º de ESO, y 
valor 2 para 1º de Bachillerato) y el género (considerando valor 0 para los chicos y valor 1 para las chicas). 
Se puede observar que la resolución de problemas y la disposición hacia el pensamiento crítico presentan 
una correlación positiva, pero pequeña y no significativa (r = 0.15, p>.05), al igual que la disposición hacia 
el pensamiento crítico y el género (r = 0.18, p>.05). La correlación entre resolución de problemas y el nivel 
académico es muy alta (r = 0.62, p<.00001). No hay correlación entre resolución de problemas y género 
(r=0.00), ni entre disposición hacia el pensamiento crítico y nivel académico (r=0.05).
Tabla 2. Correlaciones producto-momento de Pearson entre variables
*p<0.00001        Fuente: elaboración propia 
Con la finalidad de estudiar si la puntuación obtenida en la prueba de resolución de problemas puede ser 
predicha a partir de las otras variables puestas en juego en esta investigación, se efectuó un análisis de 
regresión múltiple. En este análisis se tomó como variable dependiente, o criterio, la puntuación en la prueba 
de resolución de problemas, y como variables independientes, o predictores, la puntuación de disposición 
hacia el pensamiento crítico, el nivel académico y el género. El análisis de regresión se realizó paso a paso con 
el método hacia atrás (backward stepwise). La tabla 3 resume el contraste de regresión (análisis de varianza) 
para verificar si las variables independientes están relacionadas linealmente (influyen de forma conjunta y 
lineal) con la variable dependiente, esto es, aportan información en la explicación de la variable dependiente. El 
nivel de significación de F es inferior a 0.00001, consiguientemente el modelo de regresión es estadísticamente 
significativo para explicar la variable dependiente o criterio. En cuanto a la bondad del ajuste, el cuadrado del 
coeficiente de correlación múltiple (R2) es 0.394, que indica que las tres variables independientes o predictores 
dan cuenta del 39.4% de la varianza de la puntuación de la variable criterio (creencias sobre ciencia). El 60.6% 
restante debe ser explicado por otras variables no contempladas en este experimento y por la varianza del error.









Res. Problemas 1 0.15 0.62* 0.00 
Disposición P.C. 1 0.05 0.18 
Nivel académico 1 0.11 






Valor de F  p R2 
Modelo 1 76.08 76.08 71.10 <0.00001 0.394 
Error 112 119.86 1.07 
Total 113 195.94 1.73 
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La tabla 4 muestra los coeficientes de regresión de las tres variables independientes en la ecuación de 
regresión. Obsérvese que hay dos predictores cuyo nivel de significación no es estadísticamente significativo. 
También se ofrecen los factores de inflación de la varianza, que permiten estimar el nivel de multicolinealidad 
entre los predictores del modelo de regresión. Todos son muy poco mayores de 1, lo que indica un grado de 
colinealidad muy bajo.
Tabla 4. Coeficientes del análisis de regresión para la predicción del desempeño en la resolución de problemas
Fuente: elaboración propia
Como  se ha dicho el análisis regresión efectuado fue paso a paso hacia atrás (backward stepwise). En este 
tipo de regresión, las variables predictoras se van eliminando en cada paso cuando su significación supera 
cierto límite (en este caso, p>.05). En el primer paso se eliminó la variable género y en el segundo la variable 
disposición hacia el pensamiento crítico. En ambos casos no se observó cambio apreciable en la R2 (en la 
primera eliminación pasa de 0.394 a 0.391, y en la segunda a 0.388), es decir, se corrobora que estas 
variables no contribuyen de forma significativa a la explicación de la varianza de la puntuación de la prueba de 
la resolución de problemas. En la tabla 5 aparecen los resultados en el último paso del análisis.
Tabla 5. Resultados del análisis de regresión backward stepwise para la predicción del nivel de creencias sobre 
ciencia en el último paso
Por tanto, la ecuación de regresión que relaciona la puntuación de la prueba de resolución de problemas  (PRP), 





Error típico Prueba t p Factor de 
inflación de la 
varianza VIF
Intersección -0.15 0.69 -0.22 0.827 
Disposición 
P. Crítico 
0.01 0.01 1.78 0.078 1.04
Nivel 
académico 
1.01 0.12 8.50 <0.00001 1.01
Género -0.24 0.20 -1.22 0.225 1.05
Coef. de regresión 
no estandarizado 
Error típico Prueba t p 
Intersección 0.96 0.17 5.76 <.00001
Nivel académico 1.01 0.12 8.43 <.00001
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Discusión de resultados 
Se han de resaltar las elevadas puntuaciones obtenidas en el cuestionario de disposición hacia el pensamiento 
crítico que, como se puede observar en la tabla 1, se sitúan en una franja media-alta de puntuación. Contrastan 
estos resultados con los obtenidos por Zoller et al. (2000) con un instrumento muy diferente 
(largo, de 75 ítems), donde el nivel que daban estudiantes italianos e israelíes del último curso de secundaria 
(17-18 años) era medio (alrededor de 56 puntos, en una escala de puntuación máxima 100).  Parece que 
los estudiantes que han participado creen tener una gran disposición hacia el pensamiento crítico. Las 
puntuaciones en la prueba de resolución de problemas, que van desde un nivel bajo en 3º de ESO (9º grado) 
hasta un nivel alto en 1º de Bachillerato (11º grado), son semejantes a las de otro trabajo donde se empleó el 
mismo problema (Pellicer, Solaz-Portolés, & Sanjosé, 2019).
En cuanto a la variable género, los valores de los coeficientes de correlación de Pearson y el análisis 
de regresión lineal realizado indican que su influencia en el rendimiento de resolución de problemas es 
insignificante. Es decir, que en la educación secundaria chicos y chicas no presentan diferencias significativas 
en el desempeño en la resolución de problemas, como también ocurrió en el estudio de Doktor y Heller (2008). 
Estos resultados también son congruentes con los obtenidos por Alabau, Solaz-Portolés y Sanjosé (2020) 
y  Hyde y Mertz (2009). Estas dos últimas autoras llegan a afirmar que las chicas han alcanzado la paridad 
con los chicos en la resolución de problemas. Sin embargo, Hyde et al. (2008) subrayan que los chicos hacen 
significativamente mejor los problemas complicados en los comienzos de la educación secundaria y que esta 
circunstancia podría explicar la escasa presencia de mujeres en ciertas titulaciones del área STEM. 
La tabla de correlaciones producto-momento de Pearson (tabla 2) nos muestra que el nivel académico tiene un 
coeficiente de correlación muy alto con el rendimiento en resolución de problemas, y muy bajo con la 
disposición hacia el pensamiento crítico. En análisis de regresión, su contribución relativa a la predicción del 
desempeño en la resolución de problemas es la más importante de todas las variables y, de hecho, la única 
significativa. Este resultado es coherente con los resultados de diferentes investigaciones donde el nivel 
académico aparece asociado a la mejora en la resolución de problemas de los estudiantes ((Alabau, Solaz-
Portolés, & Sanjosé, 2020; García-Gallego, Sanjosé, y Solaz-Portolés, 2015; Mugarra-Soldevila, Solaz-Portolés, 
Caurín-Alonso, 2014). Por otro lado, la casi nula correlación entre nivel académico y disposición hacia el 
pensamiento crítico, o, dicho de otro modo, que el aumento del nivel académico no altera la disposición hacia el 
pensamiento crítico, concuerda con los resultados obtenidos por Özyurt (2015) con estudiantes universitarios. 
No obstante, entra en contradicción con los estudios que ratifican la mejora que se produce en las destrezas 
metacognitivas a medida que se avanza en la educación secundaria (Van der Stel, Veenman, Deelen, & 
Haenen, 2010; Veenman & Spaans, 2005).
Finalmente, el coeficiente de correlación entre la disposición hacia el pensamiento crítico y el desempeño 
en la resolución de problemas ha resultado ser positivo, bajo y no significativo. En el análisis de regresión su 
contribución relativa a la predicción del desempeño en la resolución de problemas no ha sido significativa, 
y su aportación a la explicación de la varianza de la variable criterio ha resultado ser prácticamente nula 
(exactamente un 0.3%). Este resultado difiere de los encontrados por Özyurt (2015) y Tümkaya et al. (2009), 
que encontraron una asociación significativa entre disposición hacia el pensamiento crítico y destrezas de 
resolución de problemas. Estas diferencias podrían justificarse tanto por el tipo de participantes (estudiantes 
de secundaria vs. estudiantes universitarios), como por el tipo de prueba de resolución de problemas (problema 
de las pruebas PISA vs. cuestionario donde se evalúan destrezas genéricas de resolución de problemas -es 
decir, los estudiantes no han resuelto un problema, sino que han autoevaluado sus habilidades en resolución 
de problemas-).
Conclusiones
Se hace necesario subrayar, en primer lugar, las limitaciones de este trabajo. La principal limitación está 
localizada en la naturaleza y el tamaño de la muestra. La muestra seleccionada es pequeña y no es el resultado 
de un muestreo aleatorio. Además, en la variable nivel académico sólo han participado tres niveles de 
educación secundaria. Otras limitaciones pueden tener su origen en los instrumentos que se han empleado. Así 
pues, todas las conclusiones que se exponen seguidamente solo son válidas, en sentido estricto, para los 
estudiantes participantes y con los instrumentos empleados.
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Parece que, de todas las variables puestas en juego, el nivel académico o conjunción de la formación 
académica y del desarrollo evolutivo de los estudiantes, que supone una mejora de los conocimientos 
conceptuales y de los conocimientos y estrategias vinculadas con la resolución de problemas, así como el 
incremento de otras variables cognitivas (destrezas metacognitivas, capacidad de la memoria de trabajo, 
etc.) y motivacionales (autoeficacia, emociones positivas, etc.), es la que más peso tiene en la resolución 
de problemas académicos. El género no ha mostrado efecto alguno sobre el desempeño en la resolución 
de problemas, y la disposición hacia el pensamiento crítico tan solo se ha destacado por su coeficiente de 
correlación positivo con el desempeño en la resolución de problemas, bajo y no significativo. De este modo, ha 
dejado entrever que puede aportar alguna cosa a la resolución de problemas.
Así pues, y a pesar que en la literatura se incide en la interrelación entre resolución de problemas y 
pensamiento crítico, en esta ocasión no se ha evidenciado tal vínculo. Se necesitan más estudios sobre esta 
cuestión y también instrumentos sencillos y fiables que nos permitan acercarnos al pensamiento crítico de los 
estudiantes. Asimismo, el tipo de problemas que resuelven los estudiantes también es decisivo. Los problemas 
académicos usuales (problemas no reales, donde se proporcionan todos los datos necesarios, el procedimiento 
de resolución es conocido, y el objetivo está claramente definido) no dejan mucho margen, en sentido estricto, 
al pensamiento crítico. Se debe investigar si en problemas reales y más abiertos el pensamiento crítico tiene un 
papel más relevante.
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